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Voor u ligt mijn Masterscriptie ‘Toetsen Analyseren. Moet Dat Per Se?’.  Ik heb deze scriptie 
geschreven in het kader van het afstuderen aan de opleiding Onderwijswetenschappen aan de Open 
Universiteit, Nederland.  
Binnen mijn werkzaamheden als docent bij Fontys Lerarenopleiding Tilburg werd ik 
regelmatig geconfronteerd met psychometrische toetsanalyses Er werd van mij als docent verwacht 
dat ik na elk tentamen een psychometrische analyse uitvoerde. Ik raakte daardoor geïnteresseerd in de 
(on)mogelijkheden van de psychometrische analyse en het nut van de psychometrische analyse. Dat 
was voor mij de reden om onderzoek te doen naar psychometrische analyses.   
Tijdens het doen van dit onderzoek heb ik van veel mensen hulp gehad. Mijn dank gaat uit 
naar Dr. Desirée Joosten-ten Brinke voor haar begeleiding tijdens het hele proces. Haar betrokkenheid 
bij mijn onderzoek heb ik als zeer prettig ervaren. Het was goed om te kunnen sparren met een 
scriptiebegeleider die de werkomgeving goed kent en de mogelijkheden en onmogelijkheden die deze 
omgeving met zich mee brengt.  
Mijn collega Jan Essers en ik hebben regelmatig gesproken over de (on)mogelijkheden van het 
Excel analysedocument dat binnen Fontys Lerarenopleiding Tilburg gebruikt wordt.  Als ik weer eens 
wensen had om het een of ander aan te passen was Jan altijd weer bereid om met mij te kijken wat de 
mogelijkheden waren. Daarnaast heb ik met enige regelmaat aan Jan gevraagd of hij een wiskundig 
principe in taal kon gieten die het voor mij begrijpelijk maakte. Het was mij een genoegen om 
inhoudelijke gesprekken te hebben met een collega buiten mijn eigen talencluster. Verder hebben veel 
collega’s analyses of tentamens gegeven die ik mocht gebruiken in het onderzoek en mijn naaste 
collega’s zijn altijd geïnteresseerd geweest naar waar ik mee bezig was.  Mijn dank gaat dan ook uit 
naar al deze collega’s. 
Als laatste dank ik Tom die me gedurende het hele traject gesteund heeft en altijd vol 
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Toetsen Analyseren. Moet Dat Per Se? 
De Relatie Tussen het Doen van Toetsanalyses, Opvattingen van Docenten Hierover en 
Toetskwaliteit. 




Het doen van een psychometrische analyse wordt gezien als een positieve bijdrage aan de 
kwaliteit van toetsen. Hoewel binnen Fontys Lerarenopleiding Tilburg van docenten verwacht 
wordt dat zij tentamens psychometrisch analyseren, doen niet alle docenten dat. Het is niet 
duidelijk of er een relatie is tussen het doen van psychometrische analyses en de kwaliteit van 
toetsen. 
 Het doel van dit onderzoek is om aan te tonen wat de relatie is tussen het praktisch 
gebruik van de psychometrische analyse, de opvattingen van docenten hierover en de kwaliteit 
van toetsen. Kwaliteit van toetsing is in dit onderzoek omschreven als betrouwbaarheid van de 
toets enerzijds (kwaliteit 1) en het percentage goede toetsitems in een toets anderzijds 
(kwaliteit 2).   
Het onderzoek is uitgevoerd bij Fontys Lerarenopleiding Tilburg. Data zijn door middel 
van een selecte steekproef verzameld. Psychometrische analyses van docenten die zelf 
analyseren zijn verzameld. Van docenten die zelf niet analyseren zijn tentamens verzameld. 
Vervolgens zijn deze tentamens psychometrisch geanalyseerd (door de onderzoeker). Daarna 
is een vragenlijst uitgezet onder de participanten met twintig stellingen over het doen van 
psychometrische analyses.  
Met behulp van SPSS  is middels een t-toets onderzocht of het doen van een 
psychometrische analyse effect heeft op de kwaliteit van toetsen. Tevens is middels een t-toets 
onderzocht of opvattingen over het doen van psychometrische analyses effect hebben op de 
kwaliteit van toetsen. Middels een regressie analyse is onderzocht in hoeverre opvattingen van 
docenten over psychometrische analyses de relatie tussen het doen van psychometrische 
analyses en de kwaliteit van toetsen beïnvloeden.  
Er zijn geen significante verschillen gevonden tussen het wel of niet analyseren van 
toetsen en het hebben van negatieve of positieve opvattingen in relatie tot de kwaliteit van 
toetsen. Docenten die wel analyseren hebben naarmate zij positievere opvattingen hebben over 
het psychometrisch analyseren een significant hoger percentage goede items in hun toetsen 





Uit het onderzoek kan geconcludeerd worden dat de kwaliteit van toetsen slechts positief 
beïnvloed wordt door een positieve opvatting over het analyseren als docenten 
psychometrische analyseren. Dit geldt dan overigens alleen voor het aantal goede toetsitems 
en niet voor de betrouwbaarheid van de toets.  
 
Keywords: psychometrische toetsanalyse, toetskwaliteit, opvattingen docenten, 
betrouwbaarheid, moeilijkheid toetsitem, onderscheidend vermogen toetsitem 




Analysing Tests. Do We Have To? 
The Relationship Between Doing Item Analysis, Teachers’ Beliefs About Doing Item Analysis and 
the Quality of Tests. 




Doing a psychometric analysis is considered to be a positive contribution to the quality of a test. 
Lecturers at Fontys College of Education Tilburg are expected to do a psychometric analysis of their 
written exams. Not all lecturers do this, however. It is not clear whether there is a relationship between 
doing the analysis and the quality of written tests.  
 The purpose of this study is to demonstrate what the relationship between the practical use of 
psychometric analyses, lecturers’ opinions of psychometric analyses and the quality of written tests is. 
In this study, quality of written tests has been defined as the reliability of the test (quality 1) and the 
percentage of good test items in a test (quality 2). 
 This study has been conducted at Fontys College of Education Tilburg. Data have been 
collected by means of a non-random sample. Psychometric analyses from lecturers that do 
psychometric analyses have been collected. Written exams from lecturers that do no do psychometric 
analyses have been collected. Subsequently a psychometric analysis was done on these exams (by the 
researcher). A questionnaire has been distributed amongst the participants with 20 survey questions 
about lecturers’ opinions on doing psychometric analyses.  
 Using SPSS, a t-test has been done to establish if a psychometric analysis has an effect on the 
quality of a test. Another t-test has been done to establish whether lecturers’ opinions about doing 
psychometric analyses have an effect on the quality of tests. A regression analysis has been used to 
demonstrate to what extent lecturers’ opinions about doing psychometric analyses influence the 
relationship between doing psychometric analyses and the quality of the test. 
 No significant differences have been found between doing and not doing psychometric 
analyses and having negative or positive opinions on psychometric analyses with regard to their effect 
on the quality of tests. For lecturers that do analyse tests the following can be said: the more positive 
they are on psychometric analyses, the higher the percentage of good items in their test (quality 2). 
This relationship is significant. This relationship does not apply to the reliability of the test (quality 1), 
however. 
 From this study it can be concluded that the quality of test is only positively influenced by 
positive lecturers’ opinions on psychometric analyses if the lecturers analyse test themselves. Even 





Keywords: psychometric analysis of assessment, item analysis, assessment quality, teachers’ 






Toetsen Analyseren. Moet Dat Per Se? 




De afgelopen jaren heeft toetsing in het hoger onderwijs veel aandacht gekregen. Dat toetsing een 
steeds belangrijker aspect binnen het hoger onderwijs is, wordt onder andere duidelijk uit het feit dat 
het sinds 2010 als doorslaggevend criterium in de accreditatie-eisen is opgenomen (Gerritsen - van 
Leeuwenkamp, 2012; NVAO, 2014; Sluijsmans, Van Eldik, Joosten-ten Brinke, & Jakobs, 2013). 
Daarnaast heeft de Commissie Bruijn – die onderzoek deed naar externe validering van 
examenkwaliteit in het hoger beroepsonderwijs – onder andere geconcludeerd dat “systematischer 
onderzoek naar toetsbeleid, toetsontwikkeling en toetskwaliteit gestimuleerd zou moeten worden” 
(2012, p. 11). Mede om een verbetering van kwaliteit van toetsing in gang te zetten, is in 2010 een 
samenwerkingsverband tussen een aantal lerarenopleidingen gevormd. Dit heeft geresulteerd in de 
ontwikkeling van een methodiek om toetskwaliteit grondig te analyseren (Van Schilt-Mol, Peeters, 
Sluijsmans, & Jakobs, 2015). 
 Een manier waarvan verondersteld wordt dat het bijdraagt aan toetskwaliteit, is het doorlopen 
van een toetscyclus, met als een van de onderdelen het psychometrisch analyseren van toetsen 
(Joosten-ten Brinke & Draaijer, 2015). Psychometrische analyses geven informatie over kwantitatieve 
gegevens als betrouwbaarheid van de toetsscores en over het onderscheidend vermogen en de 
moeilijkheid van toetsitems. Deze informatie maakt de docent bewust van de kwaliteit van zijn eigen 
toets en kan gebruikt worden om onderwijs en toetsing bij te stellen, waardoor er sprake zou kunnen 
zijn van een structurele verbetering van de kwaliteit van de toetsing. Psychometrische analyse van 
toetsen wordt echter niet door alle docenten uitgevoerd (Alkharusi, Aldhafri, Alnabhani, & Alkalbani, 
2012; Gullickson, 1982). Het is niet duidelijk wat het ontbreken van deze stap betekent voor de 
kwaliteit van toetsing.  
Aan het al dan niet analyseren van toetsen kunnen verschillende redenen ten grondslag liggen. 
Zo kan een gevoel van ondeskundigheid of een gebrek aan tijd de oorzaak zijn om de analyse niet te 
doen (Alkharusi, Aldhafri, Alnabhani, & Alkalbani, 2014). Ook opvattingen die docenten hebben over 
leren en beoordelen spelen een rol bij de manier waarop zij omgaan met toetsen en beoordelen 
(Birenbaum, Kimron, & Shilton, 2011) en het analyseren van kwantitatieve gegevens (Coburn & 





 In de volgende paragrafen wordt de psychometrische analyse, de opvattingen van docenten 
over het doen van psychometrische analyses (en het analyseren van kwantitatieve gegevens in het 
algemeen), de kwaliteitskenmerken van een toets en de reparatiemogelijkheden voor een toets 
toegelicht. Vervolgens worden de hypothesen uiteengezet. De inleiding sluit af met de centrale 
onderzoeksvraag en deelvragen. 
 
1.1 Psychometrische Analyse 
 
Een psychometrische analyse vanuit de klassieke test theorie biedt de mogelijkheid om zaken als de 
“moeilijkheid en het onderscheidend vermogen van elke toetsvraag [is] te berekenen en ook de 
betrouwbaarheid van de toets als geheel” (Van Berkel & Bax, 2014, p. 16). Met behulp van de 
uitkomsten uit de analyse kunnen eventueel items verwijderd worden uit de toets die niet bijdragen 
aan de kwaliteit van de toets. Hierdoor kan de betrouwbaarheid van de toets toenemen (Van Berkel & 
Bax, 2014). De moeilijkheid van een gesloten toetsitem wordt omschreven als de “proportie studenten 
dat de vraag correct heeft geantwoord” (Van Berkel & Bax, 2014, p. 20). De moeilijkheid wordt ook 
wel weergegeven met ‘p’ (proportie goed gegeven antwoorden) en heeft waarden tussen 0 en 1. Een p 
van 0,90 houdt in dat 90% van de studenten de vraag goed beantwoord heeft. De moeilijkheid kan 
voor zowel gesloten toetsitems als open toetsitems berekend worden. Om de moeilijkheid van gesloten 
toetsitems te berekenen, wordt het aantal studenten dat de vraag goed heeft beantwoord gedeeld door 
het totaal aantal studenten. De moeilijkheid van een open vraag wordt berekend “door de score van 
iedere student op de betreffende vraag op te tellen en te delen door het aantal toetsdeelnemers, 
vermenigvuldigd met de maximale score” (Van Berkel & Bax, 2014, p. 21). 
 Het onderscheidend vermogen (Rit) van individuele toetsitems geeft weer in hoeverre een 
toetsitem discrimineert tussen studenten die de “doelstellingen van het studieonderdeel dat wordt 
getoetst wel of niet beheersen” (Van Berkel & Bax, 2014, p. 22). Rit heeft waarden tussen -1 en 1.  Een 
toetsitem is positief onderscheidend als het meer door studenten met een hoog cijfer correct 
beantwoord wordt dan door studenten met een laag cijfer. Als Rit negatief onderscheidend is wordt het 
meer door studenten met een laag cijfer correct beantwoord. Feitelijk geeft het onderscheidend 
vermogen de correlatie weer tussen de score die behaald is op een toetsitem en de totale score voor de 
toets. Om te corrigeren voor het feit dat het item waarover het onderscheidend vermogen berekend 
wordt onderdeel is van de eindscore, wordt ook wel de item-rest correlatie (Rir) uitgerekend. In deze 
berekening wordt de score van het item waarover de Rit berekend wordt van de eindscore afgetrokken.  
De betrouwbaarheid van een toets heeft te maken met de stabiliteit van de toetsscores (Van 
Berkel & Bax, 2014). De betrouwbaarheid is de mate van “herhaalbaarheid van prestaties of 




omschreven als de mate waarin een toets consistent hetzelfde meet (John, 2015). Cronbach (geciteerd 
in John, 2015, p. 70) beschrijft betrouwbaarheid als “the accuracy or precision with which a measure 
based on one sample of test tasks at one point in time represents performance based on a different 
sample of the same kind of task or at different points in time or both”. Om betrouwbaarheid te meten 
moet er eigenlijk direct nadat een toets is afgenomen een dergelijke toets in dezelfde groep weer 
afgenomen worden (Van Berkel & Bax, 2014). Er kan dan berekend worden in hoeverre de uitslag van 
de tweede toets overeenkomt met de eerste toets. In de praktijk is dat niet haalbaar en niet wenselijk en 
wordt overgegaan op een statistische manier om dit te berekenen door een volledige toets op te delen 
in deeltoetsen, de split-half methode. De toets wordt hierbij opgedeeld in twee helften en de scores van 
de twee helften worden met elkaar gecorreleerd.  
  
1.2 Opvattingen van Docenten over het Doen van Psychometrische Analyses 
 
 
Opvattingen die docenten hebben over leren en beoordelen, spelen een rol bij de manier waarop zij 
omgaan met toetsing (Birenbaum et al., 2011; Opre, 2015; Van der Schaaf, Stokking, & Verloop, 
2008). Verschillende bronnen beschrijven enkele van de opvattingen die docenten zouden kunnen 
hebben over de betrouwbaarheid van een toets, één van de variabelen die berekend wordt in een 
psychometrische analyse. Zo vinden docenten dat toetsen stabiele en consistente resultaten moeten 
opleveren (Henson, 2001). Koul, Fisher en Ernest (2006) tonen aan dat docenten aangeven dat een 
betrouwbare toets de academische attitudes van leerlingen positief zal beïnvloeden en dat deze 
beïnvloeding ook positieve resultaten zal hebben op hun academische resultaten. Docenten vinden dat 
studenten recht hebben op goede toetsing, gezien de positieve bijdrage die de studenten zelf leveren in 
hun academische ontwikkeling (Chia, 2016). 
Ook het gebruik van kwantitatieve (toets)data wordt mede bepaald door opvattingen van 
professionals die ermee werken. Coburn en Turner (2011) ontwikkelden een model (zie Figuur 1) dat 
het gebruik van kwantitatieve data in een onderwijssetting weergeeft. Het model benoemt interventies 
om het gebruik van data te bevorderen, beschrijft organisatorische en politieke contexten en wat 
potentiele uitkomsten zijn van het gebruik van kwantitatieve data. In de kern van het model staat het 






Figuur 1. Kader voor het gebruik van data. Uit “Research on Data Use: A Framework and Analysis” 
door Coburn, C. E., & Turner, E. O.. Measurement: Interdisciplinary Research & Perspective, 9(4), 
176 (2011). 
 
Zo moeten eerst data en daarin verscholen patronen opgemerkt worden om de kwantitatieve 
data te kunnen gebruiken. Vervolgens moet deze data geïnterpreteerd worden om afsluitend omgezet 
te worden in een eventuele interventie. Dit betekent dat docenten bekwaam moeten zijn om dit te 
kunnen doen. De Amerikaanse beroepsstandaard voor docenten die specifiek is toegespitst op toetsing, 
stelt dat docenten toetsen moeten kunnen inzetten voor het beoogde doel en dat docenten bekwaam 
moeten zijn om de resultaten juist te interpreteren (AFT, NCME, & NEA, 1990). In de Nederlandse 
beroepsstandaard voor lerarenopleiders (Velon, 2017) worden eerder genoemde vaardigheden niet 
specifiek benoemd. Coburn en Turner (2011) benadrukken dat het waarnemen en interpreteren van 
data en het vervolgens omzetten in een eventuele interventie beïnvloed wordt door de opvattingen van 
docenten.  
 Bij het interpreteren van data wordt deze data veelal bekeken vanuit hetgeen we al geloven en 
weten (Greeno, Collins, & Resnick, 1996). Coburn en Turner stellen dat over het algemeen datgene 
gezien wordt wat overeenkomt met de opvattingen die men heeft. Zo kan een docent over het hoofd 
zien dat er veel items met een lage p-waarde zijn als hij zelf de indruk heeft dat het een makkelijke 
toets was. Dit effect wordt vaker beschreven in relatie tot het opmerken van kwantitatieve data (Bickel 
& Cooley, 1985; Ingram, Louis, & Schroeder, 2004). Opvattingen van gebruikers over data 
beïnvloeden vervolgens wat er na het waarnemen en interpreteren gedaan wordt met deze data (Kerr, 




Coburn en Turner (2011) - dat het gebruik van data in brede zin beschrijft - ook toepasbaar is op het 
gebruik van data van psychometrische analyses door docenten.  
 
1.3 Kwaliteit van de Toets 
 
Hoewel veel verschillende kwaliteitsaspecten voor toetsing beschreven zijn (Van Berkel & Bax, 2014; 
Gerritsen - van Leeuwenkamp, 2012; Joosten-ten Brinke & Draaijer, 2015; Koul et al., 2006; Opre, 
2015), wordt in dit onderzoek enkel ingegaan op de kwaliteitskenmerken die expliciet in 
psychometrische analyses onderzocht worden. Het nut van het doen van een psychometrische analyse 
is om inzicht te krijgen in de betrouwbaarheid van de toets als geheel en het geeft het inzicht in de 
kwaliteit van afzonderlijke items. Mocht na het analyseren blijken dat enkele items geen acceptabele 
(combinatie van) p-waarde en Rit waarde hebben, kan worden besloten de items uit de toets te 
verwijderen. Er is sprake van geen acceptabele combinatie als de informatie over de prestaties van de 
studenten die de toets in zijn geheel oplevert door dat item verminderd worden. Hierna wordt de 
analyse dan nogmaals uitgevoerd met als doel de kwaliteit van de toets te verhogen waardoor een zo 
goed mogelijke uitspraak gedaan kan worden over de beheersing van de stof door de student. Naast 
eventuele onacceptabele combinaties van p- waarden en Rit waarden heeft ook het aantal toetsitems 
effect op de betrouwbaarheid van de toetsscore. Veel items verhogen de betrouwbaarheid. Tavakol en 
Dennick (2011) geven aan dat de betrouwbaarheid altijd door de docent inhoudelijk geïnterpreteerd 
moet worden en niet als losstaand gegeven beschouwd moet worden.  
 Van Berkel en Bax (2014) geven normwaarden voor moeilijkheid, onderscheidend vermogen 
en betrouwbaarheid. Deze normwaarden geven een indicatie voor de mate van kwaliteit van toetsitems 
en de toets als geheel. Ook hierbij moet opgemerkt worden dat de docent altijd inhoudelijk moet 
beslissen wat deze normwaarden voor effect hebben op de kwaliteit van de toets. Zo kan een item door 
alle studenten correct beantwoord worden en een – volgens de normwaarden – te hoge p–waarde 
hebben. Dat hoeft geen reden voor verwijdering te zijn als een docent met opzet een makkelijk item in 
de toets heeft opgenomen, bijvoorbeeld om de studenten op hun gemak te stellen aan het begin van de 
toets. Een andere reden kan zijn dat de bestudeerde stof helder is voor alle studenten, zonder dat het 
om een extreem simpel toetsitem gaat. In deze gevallen blijft een toetsitem met ‘ongunstige’ waarden 
toch in een toets opgenomen. 
 
1.3.1 P-waarde. Van Berkel en Bax (2014) noemen de optimale p-waarden (moeilijkheid) en 
geven ook een ondergrens en bovengrens aan voor toetsen met multiple-choice vragen als ook bij open 




toetsitem niet te moeilijk of te gemakkelijk. Het feit dat bij een open toetsitem niet alleen een correct 
antwoord of een incorrect antwoord mogelijk is maar ook tussenliggende scores, maakt dat daar 
andere normwaarden voor gelden. De optimale p-waarde voor meerkeuzevragen en open vragen als 
ook de ondergrens en bovengrens staan weergegeven in Tabel 1. 
 
Tabel 1 
Normen voor p-waarden bij summatieve toetsen 













Bij open vragen 0,50 0,25 0,90 
Noot. Tabel afkomstig uit Van Berkel, H., & Bax, A. (2014). Toetsen: toetssteen of dobbelsteen. In H. 
Van Berkel, A. Bax, & D. Joosten-ten Brinke (Eds.), Toetsen in het hoger onderwijs (pp. 15–27). 
Houten: Bohn Stafleu van Loghum. 
 
1.3.2 Onderscheidend vermogen.  Ook voor het onderscheidend vermogen geven Van 
Berkel en Bax (2014) normwaarden. De normwaarden voor het onderscheidend vermogen verschillen 
licht in verschillende bronnen (Van Berkel & Bax, 2014; Veldhuijzen, Goldebeld, & Sanders, 1993). 
De redenen voor afbakening van de verschillende kwalificaties binnen de normwaarden voor het 
onderscheidend vermogen worden niet gegeven. Tabel 2 bevat de normwaarden voor het 
onderscheidend vermogen (Van Berkel & Bax, 2014). 
 
Tabel 2 
Normen voor het onderscheidend vermogen (Rit) 
Gevonden waarden Kwalificatie 
0,35 en hoger 
0,25 – 0,35 
0,15 – 0,25 





Noot. Tabel afkomstig uit Van Berkel, H., & Bax, A. (2014). Toetsen: toetssteen dobbelsteen. In H. 
Van Berkel, A. Bax, & D. Joosten-ten Brinke (Eds.), Toetsen in het hoger onderwijs (pp. 15–27). 
Houten: Bohn Stafleu van Loghum. 
 
 
1.3.3 Betrouwbaarheid. Zoals reeds in paragraaf 1.1 werd uiteengezet geeft de 
betrouwbaarheid van een toets weer hoe stabiel de toetsscores zijn. De betrouwbaarheid wordt 
uitgedrukt als coëfficiënt alfa en is een getal tussen 0 en 1. Hoe hoger het getal, hoe hoger de 




geeft de betrouwbaarheid (α) weer waarbij duidelijk wordt dat het aantal items in de toetsen (k) een rol 
speelt bij de hoogte van de betrouwbaarheid (σi
2 = itemvariantie en σx














Psychometrische analyses kunnen inzicht geven in hoe de betrouwbaarheid van een toets verhoogd 
kan worden en daarmee een betere uitspraak gedaan kan worden over het al dan niet beheersen van de 
stof. Uit de psychometrische analyse blijkt welke toetsitems niet binnen de normwaarden vallen van 
een goed toetsitem. Door het verwijderen van items die niet bijdragen aan het verhogen van de 
betrouwbaarheid en van de uitspraak over het al dan niet beheersen van de stof stijgt de kwaliteit van 
de toets. De reparatiemogelijkheden die door een docent gedaan kunnen worden na een toetsanalyse 
zijn beperkt. Van Berkel en Bax (2014) beschrijven drie situaties waarin een toetsitem verwijderd zou 
moeten worden. De eerste reden om een gesloten toetsitem te verwijderen is als de p-waarde lager is 
dan de raadkans (of lager is dan 0,25 bij open vragen). Een tweede reden is als de Rit waarde negatief 
is of lager is dan 0,15. De derde reden om een toetsitem te verwijderen is  als de p-waarde “hoger is 
dan de raadkans [of hoger is dan 0,9], maar beduidend lager dan de wenselijke waarde” (p. 26) in 
combinatie met een negatieve Rit waarde. Een kwalitatief goede toets heeft een hoge betrouwbaarheid, 





Uit het voorgaande wordt aangenomen dat de analyse gerelateerd is aan de kwaliteit van toetsen en dat 
kwaliteit van toetsen niet hetzelfde zal zijn voor toetsen van docenten die wél analyseren en toetsen 
van docenten die niet analyseren. Vanwege het opnemen van een psychometrische analyse in een 
toetscyclus die ten doel heeft de kwaliteit van toetsing te bevorderen (Van Schilt-Mol et al., 2015), kan 
aangenomen worden dat het doen van een psychometrische analyse hogere kwaliteit van de toets 
oplevert dan het niet doen van de analyse (hypothese 1). Verder is te verwachten dat docenten met 
positieve opvattingen over het doen van een psychometrische analyse hogere toetskwaliteit bereiken 
(hypothese 2). Positieve opvattingen over het gebruik van data kunnen immers bijdragen aan het 




(Coburn & Turner, 2011). Aanpassingen aan items in een toets kunnen vervolgens bijdragen aan de 
kwaliteit van een toets (Joosten-ten Brinke & Draaijer, 2015). Daarnaast wordt ook nog een 
moderatie-effect verondersteld. De relatie tussen het doen van de analyse op de kwaliteit van de toets, 
zal minder sterk positief effect hebben voor docenten die negatieve opvattingen hebben dan docenten 
die positieve opvattingen over het doen van analyses hebben (hypothese 3). 
1.6 Onderzoeksvragen en Deelvragen 
 
Het doel van het onderzoek is – middels kwantitatief onderzoek – inzicht te krijgen in de relatie tussen 
het doen van psychometrische analyses, opvattingen van docenten over psychometrische analyses en 
de kwaliteit van de toetsen. Enerzijds zal beter voorspeld kunnen worden of het doen van dergelijke 
analyses bijdraagt aan de kwaliteit van een toets en anderzijds kunnen indien nodig interventies 
ontworpen worden die zich richten op de opvattingen van docenten over psychometrische analyses. 
Het conceptueel model van dit onderzoek wordt weergegeven in Figuur 2. Psychometrische analyse en 
opvattingen van docenten over psychometrische analyse zijn hierin de onafhankelijk variabelen en 




Figuur 2. Conceptueel model met drie variabelen: Opvattingen over psychometrische analyses 
modereert de relatie tussen de psychometrische analyse en de kwaliteit van toetsen. 
 
De centrale vraag in dit onderzoek luidt: ”Wat is de relatie tussen het praktisch gebruik van de 
psychometrische analyse, de opvattingen van docenten hierover en de kwaliteit van toetsing”?  
 




- Wat is het effect van het uitvoeren van een psychometrische analyse door de docenten op de 
kwaliteit van toetsen?  
- In hoeverre beïnvloeden opvattingen van docenten over psychometrische analyses de relatie 
tussen psychometrische analyses en kwaliteit van toetsen? 
2 Methode 
 
In de volgende paragrafen wordt de onderzoeksgroep toegelicht en worden de materialen beschreven. 
Vervolgens wordt de procedure uiteengezet en wordt de operationalisering van de variabelen en de 




2.1.1 Onderwijscontext. Het onderzoek is uitgevoerd bij Fontys Lerarenopleiding Tilburg. 
Fontys Lerarenopleiding Tilburg is een lerarenopleiding die in voltijd en deeltijd opleidt voor een 
Bachelordiploma. In deeltijd wordt voor het Masterdiploma opgeleid. Fontys Lerarenopleiding 
Tilburg biedt in voltijd 19 Bacheloropleidingen aan. In deeltijd worden 19 Bacheloropleidingen en 16 
Masteropleidingen aangeboden. Er studeren ongeveer 2000 deeltijd studenten en ongeveer 1800 
voltijd studenten aan Fontys Lerarenopleiding Tilburg. Deze aantallen fluctueren gezien het feit dat 
studenten elk moment van het jaar kunnen afstuderen en jaarlijks het aantal aanmeldingen licht 
varieert.  
Fontys Lerarenopleiding Tilburg heeft 280 docenten in dienst. Het instituut is organisatorisch 
verdeeld in drie clusters: Alfa, Bèta en Gamma. Alle clusters hebben hetzelfde toetsbeleid. Het Alfa 
cluster omvat de vakgroepen Nederlands, Spaans, Frans, Engels en Duits. Het Bèta cluster omvat de 
vakgroepen Toegepaste Wiskunde, Wiskunde, Biologie, Omgangskunde, Natuurkunde, Scheikunde, 
Techniek, Gezondheidszorg en Welzijn en de Kopopleiding. Maatschappijleer, Economie, 
Levensbeschouwing, Geschiedenis en Aardrijkskunde maken onderdeel uit van het Gamma cluster.  
 
2.1.2 Participanten. Er is gekozen voor een sneeuwbalsteekproef methode (n = 38) omdat 
niet geregistreerd staat welke docenten wél en welke docenten niet psychometrisch analyseren (Baarda 
& De Goede, 2006). Bij de sneeuwbalsteekproef wordt één participant benaderd waarvan bekend is 
dat hij aan een bepaalde voorwaarde voldoet (het wél analyseren van toetsen bijvoorbeeld). Deze 




Docenten komen zowel uit de Bachelor als uit de Master opleidingen en zowel uit deeltijd als 
voltijd opleidingen. Docenten kunnen zowel in deeltijd als voltijd en Bachelor en Master opleidingen 
lesgeven en zij komen zowel uit het Alfa, Bèta en Gamma cluster. De onderzoeker maakt deel uit van 
het Alfa cluster, vakgroep Engels binnen Fontys Lerarenopleiding Tilburg. 
 De groep van docenten in deze steekproef die wel psychometrisch analyseert bestaat uit 21 
docenten (55.3%) en de groep docenten die niet psychometrisch analyseert bestaat uit 17 docenten 
(44.7%). 22 docenten zijn vrouw (57.9%) en 19 docenten zijn man (42.1%). 23 docenten zijn 
werkzaam bij het Alfa cluster (60.5%), 10 docenten zijn werkzaam bij het Bèta cluster (26.3%) en 
negen docenten zijn werkzaam bij het Gamma cluster (13.2%). 
2.2 Materialen 
 
  2.2.1 Analysedocument. Voor de gegevensverzameling ten behoeve van deelvraag één en 
twee is gebruik gemaakt van het Excel document dat binnen Fontys Lerarenopleiding Tilburg gebruikt 
wordt om psychometrische analyses te doen. Het Excel bestand (op te vragen bij de onderzoeker) 
heeft drie tabbladen. In tabblad één vullen docenten de namen en de scores van studenten in (zie 
Figuur 3). De docent vult zelf de nummers van de vragen van de toets in (rij twee van het tabblad), de 
score die behaald kan worden per item (rij drie van het tabblad) en vult aanvankelijk in rij vier een ‘1’ 
in om aan te geven dat de vraag meetelt voor het toetsresultaat. Als uit de analyse blijkt dat een item 
kwalitatief niet goed is kan de docent hier met het cijfer ‘nul’ aangeven dat de vraag niet meetelt. In 
paragraaf 2.4 wordt een operationalisatie gegeven van het begrip ‘kwalitatief niet goed’.  
 





In tabblad twee staan de uitkomsten van de berekeningen (zie Figuur 4). Rij drie geeft de p-
waarden van de toetsitems, rij vijf de Rit - waarde en cel J16 geeft de betrouwbaarheid. Per item 
verschijnt na berekening een kleurcodering waaraan de docent kan zien of het toetsitem aan de 
randvoorwaarden van de p-waarden en de Rit - waarden voldoet. 
Figuur 4. Tabblad met berekeningen van de psychometrische analyse. 
 
 
Tabblad drie (zie Figuur 5) bevat een uitleg over het invoeren van de data en het interpreteren 
van de uitkomsten. Het Excel document berekent vervolgens de p-waarde en de Rit-waarde per 
toetsitem. Verder wordt de betrouwbaarheid van de toets berekend. Het document geeft ook een 
overzicht van het aantal studenten, het percentage voldoendes, de mediaan van de cijfers, de 





Figuur 5. Tabblad met uitleg over de interpretatie van de analyse. 
 
 
2.2.2 Vragenlijst. Voor de gegevensverzameling voor het beantwoorden van deelvraag twee 
is gebruikt gemaakt van een vragenlijst met Likert items (zie Bijlage A). Participanten vullen hun 
naam in, het aantal jaren dat ze ervaring hebben met het maken van toetsen en het cluster waarbinnen 
ze werkzaam zijn bij Fontys Lerarenopleiding Tilburg. De vragenlijst bevat verder 20 items over 
opvattingen van docenten over (het doen van) psychometrische analyses.  
 De vraag over het aantal jaren ervaring met het maken van toetsen is een open vraag. 
Respondenten vullen hier een getal in. De vraag over het cluster heeft als antwoordopties ‘Alfa’, 
‘Bèta’ of ‘Gamma’. De inhoudelijke vragen zoals ‘ik heb voldoende kennis om een toetsanalyse uit te 
voeren’ en ‘FLOT verzorgt voldoende scholing over toetsanalyses’ zijn geformuleerd in stellingen op 
een 7-punts Likertschaal. Deze stellingen zijn afgeleid uit de literatuur over psychometrische analyses 
(Brookhart, 2003; Chia, 2016; Feldman & Tung, 2001; Henson, 2001; Ingram et al., 2004; Kerr et al., 
2006; Marsh, Pane, & Hamilton, 2006; Wayman, Wilkerson, Cho, Mandinach, & Supovitz, 2016). De 
antwoordmogelijkheden zijn helemaal mee oneens (= 1), mee oneens (= 2), een beetje mee oneens (= 
3), niet mee oneens/niet mee eens (= 4), een beetje mee eens (= 5), mee eens  (= 6) en helemaal mee 
eens  (= 7). De voorlaatste vraag geeft de respondent de mogelijkheid te benoemen in welk(e) 
geval(len) hij een psychometrische analyse uit zou voeren. De laatste vraag geeft respondenten de 
mogelijkheid eventuele opmerkingen over de vragenlijst en/of het onderzoek te geven. De vragenlijst 
is voorgelegd aan de onderzoeksbegeleider van de Open Universiteit en een lid van het lectoraat 
‘Eigentijds Toetsen en Beoordelen’ van Fontys Lerarenopleiding Tilburg. Zij hebben beoordeeld of de 







Voorafgaand aan het onderzoek heeft in november 2016 overleg plaatsgevonden tussen de 
onderzoeker en de teamleider van het cluster Alfa van Fontys Lerarenopleiding Tilburg over de 
mogelijkheden van het verzamelen van data onder docenten. De onderzoeker was reeds bekend met de 
afspraak binnen Fontys Lerarenopleiding Tilburg dat toetsen psychometrisch geanalyseerd worden. 
Verder is de onderzoeker bekend met het gegeven dat niet alle docenten dit doen. Uit het overleg werd 
verder duidelijk dat niet bekend is welke docenten analyseren en dat het mogelijk gevoelig ligt dit te 
achterhalen. Van docenten wordt immers verwacht dat ze analyseren en zij zullen het misschien niet 
prettig vinden om aan te geven dat zij dat niet doen.  
Na goedkeuring van de teamleider is overgegaan tot het persoonlijk benaderen van een aantal 
docenten binnen het Alfa cluster. De onderzoeker heeft twee docenten benaderd waarvan bij de 
onderzoeker bekend was dat zij regelmatig toetsen psychometrisch analyseren. De benaderde docenten 
hebben ieder weer docenten genoemd die benaderd konden worden binnen het Alfa cluster. Daarnaast 
is met behulp van deze docenten bepaald welke docenten van de overige twee clusters benaderd 
konden worden om te achterhalen welke docenten in die clusters mee konden werken aan het 
onderzoek. Deze twee ‘sleuteldocenten’ hebben de onderzoeker in contact gebracht met de 
desbetreffende docenten in het Bèta en Gamma cluster. 
 De docenten die zelf al ooit een toets psychometrisch hadden geanalyseerd, hebben een van 
hun eigen toetsen geselecteerd. De desbetreffende docenten hebben de psychometrische analyse 
digitaal aangeleverd en daarnaast (digitaal of hard copy) de toets en het nakijkmodel. 
 Vervolgens zijn door de onderzoeker een aantal docenten uit het Alfa cluster benaderd die nog 
nooit een psychometrische analyse gedaan hadden. Ook zij hebben suggesties gedaan van collega’s 
die nooit analyseren. Via de eerder genoemde ‘sleutelcollega’s bij de clusters Bèta en Gamma zijn ook 
daar docenten benaderd die nooit eerder psychometrisch geanalyseerd hadden. De docenten hebben 
een toets (digitaal of hard copy) aangeleverd bij de onderzoeker, evenals het nakijkmodel en de 
tentamens van de studenten. Docenten waren vrij in de keuze van de aan te leveren analyses en 
toetsen. Criteria die docenten zelf noemden voor de keuze waren de datum van afname van de toets 
(voornamelijk recente toetsen) en de vermoedelijke kwaliteit van de toets (een mix van vermoedelijk 
goede en slechte toetsen). De onderzoeker heeft vervolgens zelf de psychometrische analyse 
uitgevoerd van de toetsen die nog niet geanalyseerd waren met behulp van het daarvoor bestemde 
Excel bestand. 
  De vragenlijst is in september en oktober 2017 ontwikkeld naar aanleiding van bestudeerde 
literatuur. In oktober 2017 is door de onderzoeker face-to-face contact gezocht met de participanten. 




vragenlijst in te vullen. De onderzoeker heeft voorafgaand aan het invullen van de vragenlijst een 
korte toelichting gegeven op de open vragen en de Likert stellingen. Er is benoemd dat data 
geanonimiseerd worden. De onderzoeker heeft tijdens de toelichting het belang benadrukt van een 
eerlijk ingevulde vragenlijst. Er is voor gekozen om afspraken met de participanten te maken 
gedurende welke de docenten de vragenlijst meteen invullen, omdat van de gangbare manieren – het 
digitaal uitzetten van een vragenlijst of het per post doen toekomen van een vragenlijst – reeds bekend 




2.4.1 Operationaliseringen.  
 
2.4.1.1 Afhankelijke variabelen. De kwaliteit van de toets zal op twee verschillende manieren worden 
gemeten. 
 
Kwaliteit 1: Coëfficiënt alfa. Enerzijds wordt de betrouwbaarheid van de toetsscores gemeten, 
uitgedrukt in de coëfficiënt alfa. Zoals eerder beschreven geeft een hogere coëfficiënt alfa een hogere 
mate van stabiliteit van de toetsscores aan en draagt daarmee bij aan de kwaliteit van een toets. Deze 
variabele noemen we ‘kwaliteit 1’ en is een schaalvariabele. 
 Vanwege het feit dat een test met meer items (waarbij positieve correlaties worden gevonden) 
leidt tot een hogere coëfficiënt alfa (Field, 2013), zal bij deze analyses gecorrigeerd worden voor het 
aantal items van de toets. De Spearman-Brown formule geeft de relatie weer tussen de 
betrouwbaarheid en de lengte van de toets (Veldhuijzen et al., 1993). Het schat de Cronbach’s alpha (= 




s αspearman-brown =  
f × α
1 + (f - 1) × α
 
 
Om de toetsanalyses te corrigeren voor het aantal items in de toets, is - met de Spearman-
Brown formule als uitgangspunt - een nieuwe formule opgesteld waarmee berekend wordt wat de 
betrouwbaarheid zou zijn voor elke toets, als het aantal items gelijk zou zijn. Binnen dit onderzoek is 
gerekend met deze - voor het aantal items gecorrigeerde - aangepaste versie van Cronbach’s α. De 




worden vooraf gecorrigeerd voor het aantal items in de toets middels de volgende formule, met behulp 




s αadjusted = 
f × α
1 +  [(f × α) - α]
 
 
De verlengingsfactor is bepaald aan de hand van de mediaan lengte (=16) van de steekproef. 
Voor iedere toets is de verlengingsfactor berekend als het aantal items gedeeld door zestien. Bij 
kortere toetsen zal de verlengingsfactor onder één liggen, en is daarmee dus in feite een 
verkleiningsfactor/verkortingsfactor. 
Kwaliteit 2: Percentage goede items. Anderzijds zal de kwaliteit gemeten worden op basis van 
het percentage items dat geschikt is om opgenomen te blijven in de toets. Om te bepalen welke items 
opgenomen kunnen blijven in de toets, wordt met behulp van de volgende criteria bepaald welke items 
uit de toets verwijderd dienen te worden, waarna de te verwijderen items van het aantal totaal aantal 
items wordt afgetrokken.  
De criteria om toetsitems te verwijderen komen overeen met de criteria die door de docenten 
gehanteerd worden en zijn gebaseerd op criteria die vermeld staan in het handboek over toetsing dat 
de docenten gebruiken1.  Het eerste criterium om een toetsitem uit een toets te verwijderen, betreft de 
combinatie van een negatieve Rit - waarde en een p-waarde die hoger is dan de raadkans, maar 
beduidend lager dan de wenselijke waarde (Van Berkel & Bax, 2014). Het tweede criterium betreft 
een negatieve Rit - waarde of een Rit - waarde gelijk aan nul. Een derde criterium om een toetsitem uit 
de toets te verwijderen, is als het item een positieve Rit - waarde heeft die lager is dan 0,15 en tevens 
een lage p-waarde heeft. Tabel 1 verduidelijkt welke p-waarden als laag worden beschouwd. 
Uiteindelijk zal een percentage worden berekend door het aantal goede items te delen door het totaal 
aantal items, maal 100 procent. Deze variabele noemen we ‘kwaliteit 2’ en is een schaalvariabele. 
 
2.4.1.2 Onafhankelijke variabelen.  
 
Psychometrische analyse. Er zijn twee groepen docenten op basis van het feit of zij 
psychometrisch analyseren of niet. Hierbij zullen de groepen geen analyse (= 0) en wel analyse (= 1) 
dummy gecodeerd worden, zodat de effecten worden geïnterpreteerd als het doen van controle ten 
opzichte van het niet doen van controle. Psychometrische analyse is daarmee een nominale variabele. 
                                                      
1 Docenten aan Fontys Lerarenopleiding Tilburg hebben het handboek Toetsen in het Hoger Onderwijs van Van 
Berkel, Bakx en Joosten-ten Brinke (2014) uitgereikt gekregen als voorbereiding op instituutsbrede 




Houding ten aanzien van de psychometrische controle. De houding van de docenten zal met 
behulp van 20 stellingen worden gemeten die betrekking hebben op hun houding ten aanzien van het 
doen van psychometrische controle van de toetsen. Houding is een multi-item indicator, en gemeten 
op een interval meetniveau. De docenten scoren de stellingen met een 7-punts Likert schaal. Negatief 
gestelde stellingen zullen worden gehercodeerd helemaal mee oneens (= 7), mee oneens (= 6), een 
beetje mee oneens (= 5), niet mee oneens/niet mee eens (= 4), een beetje mee eens (= 3), mee eens  (= 
2) en helemaal mee eens  (= 1). 
De betrouwbaarheid van de totale vragenlijst is matig met een Cronbach’s alpha van 0,67. Uit 
de schaalanalyse blijkt dat een aantal items niet of negatief correleren met de totale schaal (Rit  ≤  0). 
Om de betrouwbaarheid van deze schaal te verhogen zijn deze items stap voor stap verwijderd om 
vervolgens een nieuwe schaal te maken. Een overzicht van deze schaalanalyse is te vinden in Bijlage 
B. De betrouwbaarheid van de aangepaste schaal ‘opvattingen’ bestaat uit 15 items en heeft een goede 
betrouwbaarheid met een Cronbach’s alfa van 0,77 en bevat geen negatieve item-rest correlaties. 
Uiteindelijk is voor alle participanten de gemiddelde opvatting-score berekend als twee derde van de 
items zijn ingevuld (10 items van 15). 
2.4.2 Analyse van de hypothesen.  
 
Hypothese 1 (Het doen van een psychometrische analyse levert hogere kwaliteit van een toets op dan 
het niet doen van een psychometrische analyse) wordt voor zowel kwaliteit 1 (coëfficiënt alfa) als 
kwaliteit 2 (percentage goede toetsitems) getoetst middels een onafhankelijke t-toets. Er wordt 
onderzocht of er significante verschillen zijn in groepsgemiddelden voor docenten mét en zonder 
psychometrische controle. Voor de toets van kwaliteit 1 is ‘kwaliteit 1 na aanpassing voor het aantal 
items’, de afhankelijke variabele en ‘psychometrische analyse’ de onafhankelijke variabele. Voor de 
toets van kwaliteit 2 is ‘kwaliteit 2’ de afhankelijke variabele en ‘psychometrische analyse’ de 
onafhankelijke variabele. Indien de Levene’s test voor gelijkheid van varianties uitwijst dat er 
significante verschillen zijn in de spreiding tussen de twee groepen (onder α = .05), zal worden 
gekozen voor de onafhankelijke t-test met ongelijke varianties. Als effectgrootte wordt de Cohen’s d 
gehanteerd. 
Hypothese 2 (Docenten met positieve opvattingen over het doen van een psychometrische 
analyse bereiken hogere toetskwaliteit) wordt getoetst middels een OLS (Ordinary Least Squares) 
Enkelvoudige Regressie Analyse met ‘kwaliteit 1’ en ‘kwaliteit 2’ als afhankelijke variabelen, en, 
‘houding ten opzichte van psychometrische controle’ als onafhankelijke variabele. Voor de 
effectgrootte zal worden gekeken naar de proportie verklaarde variantie (R2) en de gestandaardiseerde 




van de variabele ‘houding ten opzichte van psychometrische controle’ significant positief is, zoals 
verwacht. Voor de assumpties van regressieanalyse worden de residuele afwijkingen geïnspecteerd op 
homoskedasticiteit, normaliteit en het voorkomen van uitbijters (met een hogere absolute 
gestandaardiseerde residuele waarde van 3). Verder zal een eventueel multicollineariteitsprobleem 
worden opgespoord door te kijken naar de Variance Inflation Factors (VIFs), waarbij een ondergrens 
wordt gehanteerd van 5. Dezelfde assumptiechecks zijn van toepassing op alle regressiemodellen die 
worden geschat.  
Hypothese 3 (De relatie tussen het doen van de analyse en de kwaliteit van de toets zal minder 
sterk opgaan voor docenten die negatieve opvattingen hebben dan docenten die positieve opvattingen 
hebben over het doen van analyses) – wordt getoetst middels een hiërarchische multipele regressie 
analyse met OLS schattingen. Aanvullend aan de regressiemodellen ter beantwoording van hypothese 
2, zal een interactie-term worden meegenomen ter aanvulling van de directe effecten zoals hierboven 
beschreven. Eerst zal een gecentreerde totale score van de ‘houding ten opzichte van psychometrische 
controle’ worden aangemaakt, ter voorkoming van multicollineariteit. Dit zal worden gedaan door het 
steekproefgemiddelde voor iedere individuele score af te halen. De interactie-term zal worden 
aangemaakt door de dummy variabele ‘psychometrische controle’ te vermenigvuldigen met deze 
aangemaakte gecentreerde variabele. Na toevoeging van deze interactieterm zal als de effectgrootte 
worden gekeken naar de verandering van de mate van verklaring (R2 change) en de partiële F-toets, dat 
onderzoekt of het model een significante verbetering geeft door toevoeging van het moderatie-effect. 
De coëfficiënt van de interactie zal vervolgens worden onderzocht op significantie en de aard van de 
samenhang. Indien het significant en positief is, zal de houding van docenten ten aanzien van 
psychometrische controle het effect van het doen van psychometrische controle positief versterken.  




3.1 Beschrijvende statistiek 
 
Er zijn 38 participanten benaderd in het onderzoek. Er zijn 33 participanten opgenomen in het 
onderzoek, vijf participanten vielen uit. De redenen van het niet includeren waren: ziekte (n = 1), 
vervroegd pensioen (n = 1) en het aanleveren van analyses die niet bleken te voldoen  aan de eisen van 
de psychometrische analyse zoals gesteld binnen dit onderzoek (n = 3). 
  Van de 33 participanten hebben 32 participanten de vragenlijst ingevuld (97,0%). Het 




Zestien participanten voeren analyses uit (50%) en 16 participanten voeren geen analyses uit (50%). 
Negentien participanten maken deel uit van het alfa cluster (59.4%), 9 participanten maken deel uit 
van het bèta cluster (28.1%) en 4 participanten maken deel uit van het gamma cluster (12.5%). Twaalf 
participanten zijn man (37.5%) en 20 participanten zijn vrouw (62.5%). Tabel 3 geeft de kwaliteit, 
opvattingen, aantal studenten en het aantal jaar ervaring van de participanten weer en Tabel 4 geeft het 
geslacht en het cluster aan waarin de participanten werkzaam zijn. 
 
Tabel 3 
      
Beschrijvende statistiek (Kwaliteit, Opvattingen, Aantal studenten en aantal jaar ervaring) 
over de groepen toetsanalyse en totalen van de docenten in de steekproef  
 toetsanalyse   
 Niet Wel Totaal 
 M  SD  M  SD  M SD  
Kwaliteit 1   0,69  0,18   0,79   0,14   0,74   0,17 
Kwaliteit 2 90,57  8,25 90,29   8,59 90,43   8,29 
Opvattingen   4,69  0,62   4,70   0,72   4,69   0,66 







10,42 20,31 11,41 17,50 11,12 
 
Tabel 4 
Beschrijvende statistiek (Geslacht en Cluster) over de groepen toetsanalyses en totalen van 
de docenten in de steekproef 
toetsanalyse 
  Niet Wel  Totaal 




Man   3 18,8% 9 56,3% 12 37,5% 
Vrouw 13 81,3% 7 43,8%   9 28,1% 
Cluster Alfa 11 68,8% 8 50,0% 19 59,4% 
 Bèta   2 12,5% 7 43,8%   9 28,1% 





3.2 Toetsende statistiek 
 
In hypothese 1 wordt gesteld dat het doen van een psychometrische analyse hogere kwaliteit van een 
toets oplevert dan het niet doen van een psychometrische analyse. Toetsanalyse is de onafhankelijke 
variabele en kwaliteit 1 en kwaliteit 2 zijn de afhankelijke variabelen.  
In de steekproef hadden docenten die toetsen analyseren een hogere gemiddelde 
betrouwbaarheid/kwaliteit (M = 0,79, SD = 0,14) dan participanten die geen toetsen analyseren (M = 
0,69, SD = 0,18), maar uit een t-toets van Toetsanalyse op kwaliteit 1 blijkt er geen significant verschil 
te zijn tussen het wel of niet analyseren van toetsen op de betrouwbaarheid van de toets, t(30) = 1,77, 
p = 0,087, d = 0,62). De grootte van het effect, zoals gemeten met de Cohen’s d, is middelgroot.  
 Uit een t-toets van toetsanalyse op Kwaliteit 2 blijkt er geen significant verschil te zijn tussen 
het wel of niet analyseren van toetsen en het percentage toetsitems dat behouden kan worden in de 
toets, t(30) = 0,10,  p = 0,93, d = 0,03). Participanten die toetsen analyseren bleken toetsen te 
construeren met een vergelijkbaar percentage toetsitems dat behouden kan worden (M = 90,29, SD = 
8,59) dan participanten die niet analyseren (M = 90,57, SD = 8,25). 
In hypothese 2 wordt gesteld dat docenten met positieve opvattingen over het doen van een 
psychometrische analyse hogere toetskwaliteit bereiken (dan docenten met minder positieve 
opvattingen). Een enkelvoudige lineaire regressie analyse is uitgevoerd om de afhankelijke variabele 
kwaliteit 1 te voorspellen op de onafhankelijke variabele Opvattingen. Hieruit bleek dat de hoogte van 
de coëfficiënt alfa (kwaliteit 1) voor 6,0% te verklaren is door de variabele Opvattingen ten opzichte 
van het doen van toetsanalyses, F(1, 30) = 1,93, p = 0,175.  Opvattingen ten opzichte van het doen van 
toetsanalyses bleek geen significante voorspeller voor de hoogte van de betrouwbaarheid van de toets. 
De regressie coëfficiënten en standaard deviaties staan in Tabel 5 
 
Tabel 5    
Samenvatting van de Enkelvoudige Regressie Analyse op Kwaliteit 1 
Variabele  B SEB β 
Intercept    1,032* 0,213  
Opvatting  - 0,062 0,045 -0,246 
Noot.  p = 0,175, B =  niet gestandaardiseerde regressie coëfficiënt; SEB = Standaardfout van de 
coëfficiënt; β = gestandaardiseerde coëfficiënt; *p < .05 
 
Er is eveneens een enkelvoudige lineaire regressie analyse uitgevoerd om de afhankelijk 
variabele kwaliteit 2 te voorspellen op de onafhankelijke variabele Opvattingen. Hieruit bleek dat het 




1% (R2 = 0,004) te verklaren is door opvattingen van docenten ten opzichte van het doen van een 
toetsanalyse, F(1,30) = 0,108, p = 0,74).  De opvattingen van docenten ten opzichte van het doen van 
toetsanalyses bleek geen significante voorspeller voor de hoogte van de betrouwbaarheid van de toets.  
De regressie coëfficiënten en standaard deviaties staan in Tabel 6. 
 
Tabel 6    
Samenvatting van de Enkelvoudige Regressie Analyse op Kwaliteit 2 
Variabele  B  SEB β 
Intercept  93,950* 10,807  
Opvatting   -0,750   2,281 -0,060 
Noot.  p = 0,744, B =  niet gestandaardiseerde regressie coëfficiënt; SEB = Standaardfout van de 
coëfficiënt; β = gestandaardiseerde coëfficiënt; *p < .05 
 
In hypothese 3 wordt gesteld dat de relatie tussen het doen van toetsanalyses en de kwaliteit 
van de toets minder sterk zal opgaan voor docenten die negatieve opvattingen hebben dan docenten 
die positieve opvattingen hebben over het doen van analyses. Hier wordt verondersteld dat bij 
docenten met positievere opvattingen een sterker positief effect zal zijn als zij gebruik maken van 
psychometrische controle. Een multiple lineaire regressie analyse is uitgevoerd met toevoeging van de 
interactie tussen ‘Opvattingen’ en het wel of niet doen van de psychometrische analyse. De resultaten 
geven aan of het (positief veronderstelde) effect van de opvatting sterker is bij de groep docenten die 
gebruik maken van psychometrische controle op Kwaliteit 1.  Het gehele model bleek niet significant 
te zijn, F(3, 28) = 1,722, p = 0,19, R2 = 0,156. Ook is de toevoeging van de interactie aan het model 
zonder interactie niet significant. F(1,28) = 0,01, p = 0,94, R2change = 0,00. De opvattingen ten opzichte 
van het doen van toetsanalyses bleek geen significante bijdrage te leveren aan de voorspellende 
waarde van het wel of niet doen van een toetsanalyse op de hoogte van de coëfficiënt alfa. Er is geen 
sprake van een moderatie effect. De regressie coëfficiënten en standaard deviaties staan in Tabel 7 
 
Tabel 7 
Hiërarchische Multiple Regressie die Kwaliteit 1 voorspelt uit Toetsanalyse en Opvattingen 
 Kwaliteit 1 
 Model 1 Model 2 
Variabele B β B β 
Constante  0,98*   1,003*  
Opvattingen -0,06 0,25 -0,067 -0,26 






   0,01  0,02 
R2 0,156  1,56  
F 2,671  1,722  
R2 0,156  0,000  
F 2,671  0,006  
+ p < .10; *p < .05 
 
Op dezelfde manier is een multiple lineaire regressie analyse uitgevoerd om te toetsen of de 
toevoeging van de interactie tussen Opvattingen en het doen van de psychometrische analyse, de 
voorspellende waarde van Toetsanalyse op kwaliteit 2 zou verhogen. Het model met interactie (Model 
2) bleek geen significante verklaring te geven, F(3,28) = 2,091, p = 0,12, R2 = 0,183. Echter, geeft de 
toevoeging van het interactie-effect wel significante verbetering van het model,  F(1,28) = 6,14, p = 
0,02,  R2  = 0,179. Daarmee kan gesteld worden dat de interactie een significante bijdrage levert aan 




Hiërarchische Multiple Regressie die Kwaliteit 2 voorspelt uit Toetsanalyse en Opvattingen 
 Kwaliteit 2 
 Model 1 Model 2 
Variabele B β  B β 
Constante 94,1*  123.1*  
Opvattingen   0,75 -0,06    -6,95* -0.55 
Toetsanalyse  -0,28 -0,02    -0,27 -0,02 
Toetsanalyse x 
opvattingen 
    10,73*  0,65 
R2 0,004  0,183  
F 0,057  2,091  
R2 0,004  0,179  
F 0,057  6,139  
*p < .05 
 
De interactie gaf een verhoging van de mate van verklaring van 17.9%. Het effect van de 




gebruik maakt van psychometrische controle, B = 10,73, t(28) = 2,48, p = 0,02. In Figuur 6 wordt de 
relatie tussen opvattingen en het percentage items dat na de toetsanalyse in de toets opgenomen blijft 
visueel weergegeven. Onder docenten die geen psychometrische analyse uitvoeren, wordt een negatief 
effect gevonden van de opvatting op de kwaliteit, B = -6,95, t(28) = -2,11, p = 0,044. Bij ieder punt dat 
een docent hoger scoort op de opvatting schaal, gaat het percentage goede items omlaag met 
gemiddeld 6.95%. Bij het doen van psychometrische controle wordt dit negatieve effect van de 
opvatting positief, Bopvatting = -6.95 + Bgroep_x_opvatting = 10,727 = 3,78. Onder docenten die wel 
psychometrische controle doen, is de voorspelde kwaliteit 3,78% hoger als een docent 1 punt hoger 
scoort op de opvattingen schaal. 
 
 
Figuur 6. Relatie tussen opvattingen en kwaliteit 2 voor docenten die wel en docenten die geen 
psychometrische analyses doen. 
 
 





De regressiemodellen zijn onderzocht op de normaliteit van de residuen, homoskedastische verdeling, 
eventuele niet-lineaire verbanden, het voorkomen van uitbijters, onafhankelijkheid van de metingen en 
multicollineariteitsproblemen. 
Uit de histogrammen en Q-Q plots van de residuen is visueel geïnspecteerd of deze een normale 
verdeling vertoonden. Er werd geen grote afwijkingen van een normale verdeling waargenomen. Ook 
werden geen grote afwijkingen van het gemiddelde van 0 gevonden, dus er waren geen uitbijters. Deze 
zijn te vinden in Bijlage B. 
Aan de hand van zogenaamde residue plots is de gestandaardiseerde residuele afwijking 
afgezet tegen de gestandaardiseerde voorspelde waarde van kwaliteitsmetingen. Hier is te zien dat de 
spreiding over de voorspelde waarden nagenoeg gelijk is (homoskedastisch). Ook lieten de plots geen 
curvature zien, dus niet-lineaire verbanden zijn uitgesloten. 
Door middel van de Durbin-Watson is gekeken of de metingen onafhankelijk zijn. De Durbin-Watson 
moet daarbij tussen de 1 en 3 liggen. Voor de regressie met betrekking tot hypothese van het effect 
van de opvatting werd een D-W gevonden van 0,195 en de moderatie hypothese 3 van 0,448 met 
kwaliteit 1 als afhankelijke variabele. Voor de overige modellen werd geen schending gevonden. 
Multicollineariteitsproblemen zijn bekeken aan de hand van toleranties (tol, moet boven 0,2 liggen) en 
Variance Inflation Factors (VIFs, moeten onder de 5 liggen). Voor alle modellen werd geen sterke 
multicollineariteit gevonden. 
 
4 Conclusie en discussie 
 
4.1 Conclusie  
 
In dit onderzoek stond de volgende vraag centraal: Wat is de relatie tussen het praktisch gebruik van 
de psychometrische analyse, de opvattingen van docenten hierover en de kwaliteit van toetsing? 
Kwaliteit van toetsing is in dit onderzoek omschreven als betrouwbaarheid van de toets enerzijds 
(kwaliteit 1) en het percentage goede toetsitems in een toets anderzijds (kwaliteit 2).   
Om een antwoord te geven op deze vraag zijn drie hypotheses geformuleerd. De eerste 
hypothese stelt dat toetsen van docenten die psychometrisch analyseren kwalitatief beter zijn dan 
toetsen van docenten die niet analyseren. De tweede hypothese stelt dat toetsen van docenten met 
positieve opvattingen over psychometrische analyses kwalitatief beter zijn dan toetsen van docenten 
met negatieve opvattingen over het doen van psychometrische analyses. De derde hypothese stelt dat 




op zal gaan voor docenten die negatieve opvattingen hebben dan voor docenten die positieve 
opvattingen hebben. Om de hypotheses te onderzoeken is een kwantitatief onderzoek gedaan naar 
toetsen van lerarenopleiders en hun opvattingen. Er zijn toetsanalyses geanalyseerd op de mate van 
betrouwbaarheid en het aantal goede items in de toets. Verder is een vragenlijst afgenomen over 
opvattingen van docenten over het doen van psychometrische analyses.   
 Uit de resultaten is gebleken dat de eerste twee hypotheses niet kunnen worden aangenomen, 
noch voor kwaliteitskenmerk 1 (betrouwbaarheid), noch voor kwaliteitskenmerk 2 (percentage goede 
toetsitems).  Er zijn geen significante verschillen gevonden tussen het wel of niet analyseren van 
toetsen en het hebben van negatieve of positieve opvattingen in relatie tot de kwaliteit van toetsen. 
Docenten die wel analyseren hebben echter naarmate zij positievere opvattingen hebben over het 
psychometrisch analyseren een hoger percentage goede items in hun toetsen. Dit effect is significant 
gebleken. Deze relatie gaat niet op voor het effect op voor de betrouwbaarheid (kwaliteit 1) maar wel 
voor het percentage goede items (kwaliteit 2). Hiermee is hypothese 3 gedeeltelijk bewezen. 
 Hiermee kan de onderzoeksvraag beantwoord worden. Voor docenten die psychometrische 
analyses doen, heeft de opvatting over het doen van een psychometrische analyse geen positief effect 
op de kwaliteit van de toets. Voor docenten die geen analyse doen, is het effect van de opvatting zelfs 
negatief op de kwaliteit. De kwaliteit van toetsing wordt slechts positief beïnvloed door een positieve 
opvatting over het analyseren als docenten psychometrische analyseren. Dit geldt dan overigens alleen 




Voor dit onderzoek zijn psychometrische toetsanalyses geanalyseerd om uitspraken te doen over de 
kwaliteit van de geanalyseerde toetsen. Hiervoor is gebruik gemaakt van kwaliteitscriteria zoals 
omschreven door Van Berkel en Bax (2014). Zij geven de normwaarden voor de moeilijkheid en het 
onderscheidend vermogen van toetsitems en de betrouwbaarheid van de toets als geheel. Deze 
normwaarden zijn in het huidige onderzoek gebruikt om kwaliteit van toetsen te definiëren. Bij 
toekomstige analyses van overige psychometrische toetsen kunnen deze criteria gebruikt worden om 
validiteit te garanderen.  
 Hoewel Joosten-ten Brinke en Draaijer (2015) stellen dat het doorlopen van de toetscyclus en 
het doen van een psychometrische analyse – aangezien het doen van een psychometrische analyse 
onderdeel uitmaakt van deze toetscyclus –  bijdraagt aan de kwaliteit van de toets, is dat uit dit 
onderzoek niet gebleken. Een mogelijke reden voor het niet kunnen accepteren van hypothese 1, is dat 
docenten die de psychometrische analyse wel uitvoeren vervolgens uit het Excel bestand met de p-




nodig is om de kwaliteit van de toets te kunnen verhogen (door middel van het verwijderen van slechte 
toetsitems).  Coburn en Turner (2011) tonen aan dat – bij de beschikking over kwantitatieve data  – 
men de data allereerst op zult moeten merken voordat deze geïnterpreteerd kan worden. Pas daarna 
kunnen eventuele aanpassingen in de praktijk plaatsvinden.  
Het kan het ook zo zijn dat de docenten slechts die data waarnemen die overeenstemmen met 
het beeld dat zij zelf hebben over hun toets. Bickel en Cooley (1985) benadrukken dat men vooral die 
data ziet die overeenstemt met de eigen verwachtingen. Ingram et al. (2004) tonen aan dat docenten –
ook al hebben zij de beschikking over kwantitatieve data - vaak op hun intuïtie afgaan in plaats van de 
data.  
Het is ook mogelijk dat docenten de psychometrische analyse slechts uitvoeren omdat dat 
binnen het instituut waar ze werkzaam zijn van hen wordt verwacht. Zij doen daarna wellicht niets met 
de informatie die uit de analyse komt. Zo is het mogelijk dat zij de slechte toetsitems niet uit de toets 
verwijderen. Dit zou ook betekenen dat zij voor een volgende toets niet leren welke toetsitems goed 
zijn. De uiteindelijke toetskwaliteit bij die docent gaat vervolgens niet omhoog.  
 Een mogelijke statistische verklaring is dat de toetsen in dit onderzoek over het algemeen een 
vrij hoge betrouwbaarheid hebben en veel goede toetsitems, voor zowel toetsen van docenten die wel 
analyseren als toetsen van docenten die niet analyseren. Statistisch betekent dit dat er minder spreiding 
is over wat goede en slechte kwaliteit is. Dit zou zelfs kunnen betekenen dat de psychometrische 
analyse een vrij klein effect heeft, omdat docenten al relatief ‘goede’ toetsen maken.  
 Een mogelijke verklaring voor de resultaten van hypothese 2 is dat relatief positieve 
opvattingen van docenten veroorzaakt kunnen worden door docenten die sociaal wenselijke 
antwoorden geven in de vragenlijsten (Pouwer, van der Ploeg, & Bramsen, 1998).  Pouwer et al. 
stellen dat veel mensen geneigd zijn zich beter voor te doen dan ze in werkelijkheid zijn. Aangezien 
van de docenten wordt verwacht dat zij psychometrische analyses uitvoeren, doen zij zich mogelijk - 
onbewust of bewust - positiever voor over deze analyses. De resultaten geven dan geen betrouwbare 
relatie weer tussen de opvattingen van docenten en de kwaliteit van de toets en toetsitems. 
Daarnaast kunnen ook praktische zaken van invloed zijn. Docenten kunnen positieve 
opvattingen over het doen van psychometrische analyses hebben, maar simpelweg (vinden dat ze) de 
kennis niet bezitten om een analyse uit te voeren of geen tijd hebben om te analyseren. Dit zou 
betekenen dat er niet wordt geleerd wat goede toetsitems zijn en dat de kwaliteit bij deze docenten niet 
(verder) stijgt. Alkharusi et al. (2014) stellen dat tijdsgebrek en het gebrek aan kennis bepalende 
factoren kunnen zijn voor opvattingen van docenten over het belang analyses.  
 Een mogelijke verklaring voor de resultaten van hypothese 3 is dat juist de docenten die zowel 
analyseren als positieve opvattingen hebben over analyseren, iets doen met de gegevens die zij 




positief staan tegenover de mogelijkheden van de analyse. Vervolgens interpreteren zij deze gegevens 
en passen in toekomstige toetsen vervolgens toe wat zij uit de analyse geleerd hebben.  
 Dit laatste effect op kwaliteit geldt dan overigens alleen voor het percentage goede toetsitems 
in de toets. Op de betrouwbaarheid had het namelijk geen effect. Dit heeft mogelijk te maken de 
omstredenheid van Cronbach’s Alpha als maat van betrouwbaarheid voor toetsen (Sijtsma, 2009). 
Sijtsma stelt dat Cronbach’s Alpha (in de psychometrische analyses ook wel de coëfficiënt alfa 
genoemd) wellicht eerder interne consistentie van toetsitems weergeeft dan betrouwbaarheid. 
Aangezien in toetsen zeer uiteenlopende zaken getoetst kunnen worden is het mogelijk dat de 
toetsitems een lage interne consistentie opleveren. Dit wordt in het huidige onderzoek geïnterpreteerd 
als zijnde een lage betrouwbaarheid. 
4.3 Beperkingen  
 
 Dit onderzoek heeft een aantal beperkingen. Docenten die bereid waren mee te werken aan het 
onderzoek werden opgenomen in de steekproef. Mogelijkerwijze heeft dit geleid tot een 
oververtegenwoordiging van docenten die overtuigd zijn van de kwaliteit van hun toets. Verder heeft 
dit geresulteerd in een hoog percentage docenten uit het alfa cluster ten  opzichte van docenten uit het 
bèta cluster en het gamma cluster. Een mogelijke oorzaak is dat de onderzoeker zelf deel uitmaakt van 
het alfa team en dat collega’s uit de directe omgeving van de onderzoeker eerder bereid zijn tijd te 
investeren in het onderzoek. Er is in dit onderzoek sprake van een selecte steekproef. Dit heeft als 
gevolg dat de resultaten van dit onderzoek in beperkte mate te generaliseren zijn (Baarda & De Goede, 
2006). 
 De onevenredige verdeling over de drie clusters heeft wellicht invloed op de opvattingen over 
psychometrische analyses. Aangezien de analyses sterk kwantitatief van aard zijn, zijn verschillende 
effecten te verwachten. Zo is het aannemelijk dat taaldocenten minder positief zullen staan tegenover 
een sterk getalsmatige analyse. Redenen hiervoor kunnen zijn dat zij dit – meer dan collega’s die 
dagelijks met cijfers werken  – geen inhoudelijk analyse vinden. Het is ook mogelijk dat zij juist zeer 
positief tegenover de mogelijkheden van een psychometrische analyses staan, omdat zij de kennis 
missen om eventuele zwakke kanten van dergelijke analyses goed in te schatten. Hoewel dit 
aanvankelijk niet onderzocht is aangezien het geen deel uitmaakte van de onderzoeksvragen, heeft een 
secundaire analyse een dergelijk effect niet aan kunnen tonen. Een aselecte steekproef zou wellicht 
andere uitkomsten opleveren. Mogelijkerwijze hebben uit de drie clusters vooral de docenten die toch 
al positieve opvattingen hebben over psychometrische analyses ingestemd mee te werken aan het 
onderzoek. 
Docenten die zelf psychometrisch analyseren hebben zelf bepaald van welke toets zij een 




een toets aangedragen. Mogelijk is zo geen goede doorsnede van de toetsen verkregen. Het is 
aannemelijk dat docenten geneigd zijn toetsen aan te dragen waarvan zij verwachten dat ze van goede 
kwaliteit zijn.  
Hoewel bij toetsen die niet door de docent psychometrisch waren geanalyseerd wel 
onderzocht is hoeveel items per aangeleverde toets niet aan de normwaarden voldeden (en dus uit de 
toets verwijderd zouden moeten worden), is niet expliciet onderzocht of desbetreffende docenten zelf 
daadwerkelijk items verwijderd hebben voordat de uitslag vastgesteld was. Bij toetsen die niet 
geanalyseerd waren bleek dat 10% van de items verwijderd zouden moeten worden. Als onderzocht 
was of desbetreffende docenten zelf items hadden verwijderd was een betere uitspraak over de 
uiteindelijke kwaliteit van de toets mogelijk geweest.  
Verder is bij de psychometrisch analyses die door de docenten zelf werden gedaan niet 
onderzocht of deze tot een inhoudelijke analyse van toetsitems hebben geleid. Als uit een toetsanalyse 
is gebleken dat bepaalde items niet aan de normvoorwaarden voldoen, zou een docent altijd 
inhoudelijk moeten beoordelen of er toch een goede reden is om het toetsitem in de toets te behouden.  
Wellicht zou dergelijke informatie een vollediger beeld geven van de uiteindelijke kwaliteit van de 
toets. 
In de analyses van de toetsanalyses is geen rekening gehouden met de verschillende 
kennisniveaus van de toetsitems. Het is de vraag of de Rit waarden van toetsitems van verschillende 
kennisniveaus hetzelfde betekenen. Zo zou het kunnen zijn dat kennisreproductie toetsitems 
voornamelijk goed gescoord worden door zwakkere studenten die wel goed studeren maar niet 
voldoende inzicht hebben om toetsitems van hogere kennisniveaus correct te beantwoorden. Bij de 
kennisreproductie toetsitems kan zo een negatieve Rit ontstaan terwijl dit mogelijk niet te wijten is aan 




Er is een aantal onderzoekstechnische aanbevelingen te noemen bij dit onderzoek. Zo zal het 
onderzoek aan zeggingskracht winnen als docenten, en de geanalyseerde of te analyseren toetsen, 
aselect gekozen worden. Hiermee wordt wellicht voorkomen dat enkel docenten met uitgesproken 
positieve of negatieve opvattingen over het doen van analyseren onderdeel uitmaken van de 
steekproef, kan wellicht meer gezegd worden over eventuele verschillen tussen de clusters en zullen 
toetsen van allerlei kwaliteit opgenomen worden in het onderzoek.  
 Het onderzoek zal ook aan zeggingskracht winnen als expliciet onderzocht wordt of – en zo ja, 
welke – toetsitems reeds door docenten uit de toets zijn verwijderd. Dit geldt voor toetsen die niet 




het item moest verdwijnen. Het geldt ook voor toetsen die wel door docent psychometrisch zijn 
geanalyseerd.  
 Ook kan in een vervolg onderzoek meegenomen worden wat de effecten van de kennisniveaus 
van de toetsitem voor effect hebben op de onderscheidenheid van deze toetsitems.  Hiermee kan 
vervolgens in kaart gebracht worden of de kennisniveaus in oplopende graad van complexiteit steeds 
onderscheidender worden. 
Aangezien niet geheel duidelijk is in welke mate de betrouwbaarheid (kwaliteit 1) een 
representatief kwaliteitskenmerk is, is het zinnig verder te onderzoeken of, en in welke gevallen de 
betrouwbaarheid een valide uitspraak doet over kwaliteit van een toets. Als hier meer duidelijkheid 
over bestaat, zullen docenten van Fontys Lerarenopleiding Tilburg wellicht eerder bereid zijn om een 
toetsanalyse uit te voeren.  
Gezien het feit dat vooral docenten die zowel analyseren als positieve opvattingen over het 
doen van analyses een significant hoger percentage goede toetsitems hebben, is het wenselijk te 
onderzoeken hoe deze twee factoren te beïnvloeden zijn binnen Fontys Lerarenopleiding Tilburg. 
Hierbij kan gedacht worden aan een heldere facilitering in tijd en kennis voor de keuze of er 
geanalyseerd wordt. Daarnaast is het wenselijk om heldere informatie te verstrekken die duidelijk 
maakt wat het praktische nut is van het doen van een psychometrische analyse.  
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Vragenlijst naar opvattingen over het doen van psychometrische analyses 
 
In het kader van een onderzoek naar toetsanalyses binnen FLOT, voor mijn masteropleiding Onderwijswetenschappen, vraag ik je de volgende 
vragenlijst in te vullen. Binnen dit onderzoek versta ik onder een toetsanalyse: de analyse naar de betrouwbaarheid van de toets, de moeilijkheid van 
individuele toetsvragen en de mate waarin de individuele toetsitems onderscheiden tussen ‘goede’ en ‘slechte’ studenten. Binnen FLOT wordt deze 
analyse veelal gedaan door middel van een speciaal daarvoor ontwikkeld Excel document.  
 
De stellingen gaan niet zozeer over de eigen ervaringen met toetsanalyses, als wel je mening en opvattingen over toetsanalyses. Ook als je geen 
toetsanalyses uitvoert kunnen de stellingen beantwoord worden. 
 
De vragenlijst bestaat uit 3 algemene vragen, 19 stellingen, een ja/nee vraag en twee afsluitende open vragen. Het invullen neemt ongeveer 10 
minuten in beslag. Hoewel ik voor het verwerken van de gegevens je naam nodig heb, worden de uiteindelijke data volledig geanonimiseerd.  
 
 
In het kader van het onderzoek is het van belang dat je de vragenlijst eerlijk invult. Er zijn geen ‘goede’ of ‘foute’ antwoorden.  
 













A Hoe heet je? 
 
 





C Binnen welk cluster ben je werkzaam? Alfa Bèta Gamma 




Op de volgende pagina’s staat een aantal uitspraken over toetsanalyses. Geef achter elke uitspraak aan in welke mate je het daarmee oneens of eens 
bent. 
 

















Mee eens Helemaal 
mee eens 
1 De analyse na de toets (bv. met het 
‘Excelbestand’) is geschikt om 
uitspraken te doen over de kwaliteit 
van de toets. 
☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 
2 De analyse geeft een goed beeld van 
de moeilijkheid van toetsitems. 
 
 
☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 
3 De analyse geeft een goed beeld van 
welke toetsitems correct beantwoord 
worden door ‘goede’ studenten. 
 




















Mee eens Helemaal 
mee eens 




☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 
5 Studenten mogen ervan uitgaan dat 
ze een toets maken die betrouwbare 
scores oplevert. 
 
☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 
6 Studenten mogen ervan uitgaan dat 
ze een valide toets maken. 
 
☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 
7 Mijn toetsen zijn betrouwbaar. 
 ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 
8 Mijn toetsen zijn valide. 
☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 
9 In het geval dat uit de toetsanalyse 
zou blijken dat een toets een 
toetsitem bevat met ongunstige 
waarden, verwijder ik dat item.  
☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 
10 In het geval dat ik toetsitems uit een 
toets verwijder, analyseer ik de toets 
opnieuw. 
☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 
11 In het geval dat een toetsitem 
ongunstige waarden scoort, bekijk ik 
het item inhoudelijk. 
☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 
12 Bij het construeren van een nieuwe 




















Mee eens Helemaal 
mee eens 
van de items in de toets van vorig 
jaar. 
13 Ik vind het aantal studenten dat mijn 
toets maakt hoog genoeg om een 
zinvolle toetsanalyse te doen. 
 
☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 
14 Door het doen van een toetsanalyse 
kan ik de kwaliteit van een toets 
verbeteren. 
 
☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 
15 Ik heb voldoende kennis om een 
toetsanalyse uit te voeren. 
 
☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 
16 FLOT verzorgt voldoende scholing 
over toetsanalyses. 
 
☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 
17 Ik ben het er mee eens dat van FLOT 
docenten wordt verwacht dat ze na 
elke summatieve toets een 
toetsanalyse uitvoeren. 
 
☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 
18 De periode tussen afname van een 
toets en het inleveren van toets 
cijfers is lang genoeg om 
toetsanalyses te kunnen doen. 
☐ 
 
☐ ☐ ☐ ☐ ☐ ☐ 
19 Binnen FLOT wordt voldoende tijd 
gefaciliteerd om toetsanalyses uit te 
voeren. 




















Mee eens Helemaal 
mee eens 
 
20 Binnen FLOT heerst een cultuur 
waarbinnen toetsen geanalyseerd 
worden. 
 




Hierna volgen een ja/nee vraag en twee open vragen.  
 
 Ja Nee 
Heb je scholing gehad in het doen van toetsanalyses? 
☐ ☐ 
 
   
 






















Schaalanalyse Opvattingen met item-rest correlaties (Rit ) en Cronbach’s alpha als het item verwijderd 
wordt (del) 
stelling Rit αdel Rit αdel Rit αdel Rit αdel Rit αdel Rit αdel 
De analyse na de toets (bv. met het ‘Excelbestand’) is 
geschikt om uitspraken te doen over de kwaliteit van 
de toets. 
.40 .65 .47 .67 .53 .72 .54 .73 .49 .74 .53 .74 
De analyse geeft een goed beeld van de moeilijkheid 
van toetsitems. 




    De analyse geeft een goed beeld van welke toetsitems 
correct geantwoord worden door ‘goede’ studenten. 
.37 .65 .41 .68 .47 .73 .46 .74 .36 .75 .35 .76 
Ik voer psychometrische toetsanalyses na de 
toetsafname uit. 
.27 .66 .23 .70 .19 .76 .17 .77 .15 .77 .14 .78 
Studenten mogen ervan uitgaan dat ze een toets maken 
die betrouwbare scores oplevert. 
.37 .65 .47 .68 .51 .73 .50 .74 .51 .74 .52 .75 
Studenten mogen ervan uitgaan dat ze een valide toets 
maken. 
-.15 .68 -.08 .71 -.09 .76 
      Mijn toetsen zijn betrouwbaar. 
.34 .66 .34 .69 .33 .74 .31 .75 .33 .75 .28 .77 
Mijn toetsen zijn valide. 







  In het geval dat uit de toetsanalyse zou blijken dat een 
toets een toetsitem bevat met ongunstige waarden, 
verwijder ik dat item. 
.23 .66 .23 .70 .28 .75 .29 .75 .33 .75 .33 .76 
In het geval dat ik toetsitems uit een toets verwijder, 
analyseer ik de toets opnieuw. 
-.19 .72 -.19 .75 
        In het geval dat een van mijn toetsitems ongunstige 
waarden scoren, bekijk ik het item inhoudelijk. 
.22 .66 .26 .70 .28 .75 .29 .75 .33 .75 .34 .76 
Bij het construeren van een nieuwe toets, kijk ik terug 
naar de kwaliteit van de items in de toets van vorig 
jaar. 
.17 .67 .25 .70 .30 .74 .30 .75 .33 .75 .33 .76 
Het aantal studenten dat mijn toets maakt is hoog 
genoeg om een zinvolle toetsanalyse te doen. 
.41 .64 .47 .67 .50 .72 .50 .73 .46 .74 .46 .75 
Door het doen van een toetsanalyse kan ik de kwaliteit 
van een toets verbeteren. 
.45 .64 .51 .67 .56 .73 .57 .73 .51 .74 .54 .75 
Ik heb voldoende kennis om een toetsanalyse uit te 
voeren. 
.34 .65 .31 .69 .31 .74 .29 .75 .27 .76 .25 .77 
FLOT verzorgt voldoende scholing over toetsanalyses. 
.54 .63 .52 .67 .54 .72 .56 .73 .50 .74 .51 .75 
Ik ben het er mee eens dat van FLOT docenten wordt 
verwacht dat ze na elke summatieve toets een 
toetsanalyse uitvoeren. 
.43 .64 .35 .69 .32 .75 .35 .75 .37 .75 .38 .76 
De periode tussen afname van een toets en het 
inleveren van toets cijfers is lang genoeg om 
toetsanalyses te kunnen doen. 
-.02 .70 
          Binnen FLOT wordt voldoende tijd gefaciliteerd om 
toetsanalyses uit te voeren. 
.48 .63 .35 .69 .35 .74 .38 .75 .37 .75 .38 .76 
Binnen FLOT heerst een cultuur waarbinnen toetsen 
geanalyseerd worden. 
.50 .63 .52 .67 .47 .73 .47 .74 .47 .74 .45 .75 
aantal items 20 19 18 17 16 15 
Cronbach's alfa 0.67 0.71 0.75 0.76 0.76 0.77 
n 28 28 28 28 29 29 
 
